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Oficinas de linguagem: uma 
experiência no espaço escolar
Lilian Cristine Ribeiro Nascimento*
Nelma Cristina de Carvalho Francisco**
A fonoaudiologia, como área terapêutica apresenta uma posi-
ção pedagógica porque tem o objetivo de construir um conhe-
cimento linguístico (RAMOS, 2003).
Resumo
Neste artigo descrevemos e discutimos o trabalho de oficinas 
fonoaudiológicas realizado dentro do programa “Mais Edu-
cação” na Escola Municipal, na cidade de Campinas, Estado 
de São Paulo, Brasil. O trabalho foi realizado em oficinas de 
linguagem, com atividades em grupo, durante um ano. Foram 
atendidas 30 crianças de 7 a 12 anos, encaminhadas pelas pro-
fessoras por apresentarem alteração de fala e/ou de escrita. 
As atividades de linguagem não se realizaram em forma de 
treino, mas em reais atividades dialógicas, em que foi possível 
a cada criança participante colocar-se como sujeito do processo 
enunciativo, buscando construir uma nova forma de falar e/
ou escrever.
As oficinas realizadas possibilitaram a aquisição de fonemas, 
aumento da capacidade de consciência fonológica, adequação 
da ortografia e melhora na produção de textos. O trabalho 
refletiu, ainda, na melhora do desempenho escolar dos alunos 
participantes.
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Workshops language: an experience at school
Abstract
In this article, we describe and discuss the work performed at 
the speech therapy workshops held by the “Mais Educação” 
(“More Education”) program at a school run by the city ad-
ministration in Campinas, in the state of  São Paulo, Brazil. 
The work was done through group activities at the language 
workshops, for a year. Thirty children, aged 7 to 12, were 
referred by their teachers for their speech and/or writing di-
sorders. The language activities were not held during training 
sessions, but in real dialogic activities, where every child was 
able to position his or herself  as the subject of  the enunciative 
process, in the search of  a new way of  speaking and/or writing.
The workshops resulted in acquisition of  phonemes, increased 
phonological awareness, proper orthography and improved text 
production. The work also contributed to an improved school 
performance by the participating pupils.
Keywords: Speech therapy and School; Speech and Writing 
disorders; Mais Educação Program.  
Talleres de Lenguaje: una experiencia en el 
espacio escolar
Resumen
En este artículo describimos y discutimos el trabajo de talleres 
fonoaudiológicos realizado dentro del programa “Más Edu-
cación” en la Escuela Municipal, en la ciudad de Campinas, 
Estado de São Paulo, Brazil.  Este trabajo se ha realizado en 
talleres de lenguaje, con actividades en grupo, durante un año. 
Se han atendido 30 niños de 7 a 12 años, conducidos por las 
profesoras por presentar alteración en el lenguaje oral y en la 
escritura. Las actividades de lenguaje no se realizaron en forma 
de entrenamiento y si en reales actividades dialógicas, donde 
le fue posible a cada niño participante colocarse como sujeto 
del proceso enunciativo, buscando construir una nueva forma 
de hablar y/o escribir.
Los talleres realizados permitieron la adquisición fonológica, 
aumento de la capacidad de conciencia fonológica, adecuación 
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de la ortografía y mejoramiento en la producción de textos. 
El trabajo también reflejó un mejor desempeño escolar de los 
alumnos participantes.
Palabras clave: Fonoaudiología y Escuela; Dificultades en el 
lenguaje oral y en la escritura; Programa Más Educación.
Introdução
Neste artigo descrevemos e discutimos o trabalho de oficinas 
fonoaudiológicas realizado dentro do programa “Mais Educação” 
na Escola Municipal de Ensino Fundamental Julio de Mesquita 
Filho, na cidade de Campinas, Estado de São Paulo, Brasil. 
O Programa Mais Educação, criado pela Portaria Inter-
ministerial nº 17/2007, aumenta a oferta educativa nas escolas 
públicas por meio de atividades optativas que foram agrupadas 
em macrocampos como acompanhamento pedagógico, meio 
ambiente, esporte e lazer, direitos humanos, cultura e artes, cul-
tura digital, prevenção e promoção da saúde, educomunicação, 
educação científica e educação econômica. A iniciativa é coor-
denada pela Secretaria de Educação Continuada, Alfabetização 
e Diversidade (SECAD/MEC), em parceria com a Secretaria de 
Educação Básica (SEB/MEC) e com as Secretarias Estaduais e 
Municipais de Educação. Sua operacionalização é feita por meio 
do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), do Fundo 
Nacional de Desenvolvimento da Educação (FNDE).1
O trabalho fonoaudiológico visou atender à alta demanda 
de alunos com dificuldades de linguagem oral e/ou escrita e a 
demora dos atendimentos nos serviços de saúde quando os alu-
nos eram encaminhados. A escolha pela gestão e equipe docente 
do profissional de fonoaudiologia para desenvolver um trabalho 
dentro da escola, portanto, se deu, em parte, pela escassez de 
recursos públicos no município para este tipo de atendimento.
O trabalho foi realizado em oficinas de linguagem, com 
atividades em grupo, independente do tipo de dificuldade das 
crianças. O agrupamento se deu por faixa etária.
1  Informação obtida no portal do MEC, no site http://portal.mec.gov.br/index.php?I
temid=86&id=12372&option=com_content&view=article/ em 05 de julho de 2012.
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O período de realização das oficinas foi de um ano, tendo 
encontros semanais com a duração de uma hora cada grupo.
Foram atendidas crianças de 7 a 12 anos de idade (do 
segundo ao sexto ano do Ensino Fundamental). Participaram 
cerca de 30 crianças, tendo uma redução de 2011 para 2012, 
quando, ao serem promovidos para o sexto ano, alguns alunos 
não puderam mais participar devido à mudança de turno. 
Durante as oficinas foram desenvolvidas atividades de lei-
tura, escrita, contação de histórias, brincadeiras e jogos, voltadas 
ao desenvolvimento da linguagem oral e escrita.
Os participantes dos grupos eram encaminhados pelas 
professoras por apresentarem alteração de fala e/ou de escrita. 
Compunham os grupos, portanto, crianças com as seguintes 
características:
Distúrbio fonológico, ou seja, troca ou omissão de fonemas 
na fala.
Escritas atípicas para o nível de escolaridade, sendo a carac-
terística mais frequente a troca do tipo “surdo-sonora”, quando 
há troca de letras que representam fonemas que se diferenciam 
pelo traço de sonoridade, ex.: P e B; T e D; F e V; C e G. Outras 
características na escrita também eram encontradas como: erros 
causados por não apreensão de regras ortográficas; aglutinação 
ou separação inadequada de palavras e outras.
As oficinas
Durante o trabalho realizado nos grupos, visamos à ade-
quação do sistema fonológico nas crianças que tinham distúrbio 
de fala e melhora no desempenho ortográfico, daquelas crianças 
com erros sistemáticos na escrita.
Obviamente, se sabe que erros que as crianças apresentam 
nas séries iniciais da escolarização são constitutivos do próprio 
processo de construção da escrita. No entanto, há crianças que 
avançam os anos dentro da escola, sem superação destes erros 
de modo espontâneo, pela leitura ou pela intervenção dos pro-
fessores; seus erros se mantêm para além das etapas iniciais de 
aprendizagem, como explica Zorzi:
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(...) os “erros” fazem parte da aprendizagem, revelando hipóteses 
que as crianças vão, gradativamente, construindo para chegar a 
conhecimentos mais aprofundados sobre a escrita. Entretanto, 
se por um lado, podemos observar todas as crianças cometendo 
“erros” durante a aprendizagem da escrita até que dominem de 
forma mais segura o sistema ortográfico, por outro lado, também 
observamos algumas delas que parecem não seguir a mesma tra-
jetória, exibindo, de modo até mesmo mais intenso e duradouro, 
uma diversidade e frequências maiores de alterações de escrita 
(ZORZI, 2003, p. 58).
As crianças que não evoluem de modo semelhante à maioria 
no processo de construção da escrita são motivo de grande preo-
cupação dos professores, uma vez que, em geral, os docentes não 
dispõem de conhecimento teórico ou de estratégias para fazê-las 
avançar. Esses conhecimentos não fazem parte da formação 
do professor, por serem específicos da área de fonoaudiologia. 
Neste propósito é que se inseriu a atividade de fonoaudiologia 
para alunos cujo processo de aquisição da escrita não estava 
acontecendo de modo semelhante ao da maioria, além dos já 
mencionados distúrbios fonológicos.
As atividades realizadas em grupo buscaram levar em con-
ta a “prática viva da língua” no sentido atribuído por Bakhtin 
(1999), ou seja, “considerando que a consciência linguística do 
locutor e do receptor nada tem a ver com um sistema de formas 
normativas, mas apenas com a linguagem no sentido de con-
junto dos contextos possíveis de uso de cada forma particular” 
(BAKHTIN, 1999, p. 95). Isso significa que as atividades de 
linguagem não se realizaram em forma de treino, mas em reais 
atividades dialógicas, onde foi possível a cada criança participante 
colocar-se como sujeito do processo enunciativo, intervindo nas 
discussões, propondo brincadeiras e atividades, “dando dicas” 
aos colegas; sendo possível, assim, construir uma nova forma 
de falar e/ou escrever.
A seguir, descrevemos algumas das atividades realizadas 
durante os atendimentos, discutindo como elas puderam pro-
porcionar a evolução de cada criança.
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Descobrindo a diferença entre as letras de 
sons parecidos
A alta incidência de trocas entre as letras que representam 
os fonemas que se diferenciam por traço de sonoridade entre 
os alunos que compunham os grupos fez que este tipo de troca 
fosse eleito como o primeiro a ser trabalhado. Sobre este tipo 
de troca, Morais (2003) explica:
Numa etapa inicial, sempre encontramos algumas crianças que 
cometem trocas entre o P e o B, entre o T e o D, etc. de modo 
a escrever coisas bato e dapete no lugar de “pato” e “tapete”. 
Interpreta-se hoje que essas trocas se devem ao fato de os sons 
em questão serem muito parecidos em sua realização no apare-
lho fonador. São tecnicamente chamados de “pares mínimos”, 
porque são produzidos expelindo-se o ar do mesmo modo, no 
mesmo ponto de articulação, diferindo apenas porque em um (por 
exemplo, o /b/) as cordas vocais vibram, enquanto no outro som 
(por exemplo, o /p/) elas não vibram (MORAIS, 2003, p. 29).
Zorzi realizou uma pesquisa com 514 alunos do ensino 
fundamental (1ª a 4ª série), e constatou que este tipo de troca 
foi apresentado por 55,9% das crianças na primeira série, por 
48,8 % dos alunos da segunda série, por 38,8 % dos alunos da 
terceira e por 29% dos da quarta. Isso significa que essa troca é 
comum entre as crianças quando iniciam o processo de aquisição 
da escrita, mas vai diminuindo à medida que elas evoluem no 
conhecimento da ortografia.
Ocorre, porém, que alguns alunos não conseguem evoluir 
de maneira semelhante, trazendo ainda em séries mais avançadas 
uma alta frequência deste tipo de troca.
Para trabalhar com essas trocas, iniciamos com atividades 
que fornecessem pistas sobre a diferença entre os sons surdos 
(sem vibração de pregas vocais) e os sons sonoros (com a vi-
bração de pregas vocais). Essas pistas envolveram a percepção 
auditiva e proprioceptiva, de modo a realçar a diferença entre 
os fonemas e suas representações gráficas (as letras). Emitir os 
sons de modo prolongado, tocando o pescoço, colocando os 
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dedos dentro das orelhas e sobre a cabeça fez que as crianças 
percebessem as diferenças fonológicas e fossem associando os 
fonemas com os respectivos grafemas. A nomenclatura “som 
fraco” e “som forte” foi utilizada para denominar os fonemas 
surdos e sonoros, respectivamente. A partir daí desenvolveram-
-se inúmeras atividades para se favorecer a apreensão do uso 
correto destas letras.
Cabe ressaltar que as regras não eram simplesmente ex-
postas pela fonoaudióloga, mas, ao expor as crianças às expe-
riências perceptuais, buscava-se que elas próprias descrevessem 
as sensações vivenciadas e fizessem as relações entre sons e 
letras. De acordo com Zorzi, “pode haver uma diferença muito 
grande entre o adulto dar as regras já prontas para que a criança 
memorize e faça exercícios de fixação, e aquelas situações nas 
quais o adulto conduz o raciocínio da criança para a análise 
das propriedades linguísticas de modo a facilitar a inferência 
de regras por parte da própria criança” (ZORZI, 2003, p. 81).
Algumas atividades utilizadas para favorecer o uso corre-
to das letras na escrita foram propostas pela fonoaudióloga e 
outras foram criadas no grupo por sugestão das crianças, entre 
elas podemos citar:
• Palavras cruzadas com gravuras de cada par surdo – 
sonoro, retiradas de Canongia (1988).
•  Brincadeiras com pares mínimos:2 A fono dizia uma 
palavra do par e as crianças deveriam escrevê-la, de-
pois mudar a letra e formar uma nova palavra do par. 
Por exemplo: a fono dizia a palavra FAQUEIRO, após 
terem escrito a palavra, as crianças deveriam descobrir 
que palavra se formaria mudando o F pelo V. Outra 
atividade utilizando os pares mínimos foi a elabora-
ção, pelos alunos, de frases com as duas palavras, por 
exemplo: “Eu vi uma FILA na escola daquela VILA”. 
• Pulando na letra certa: As letras que formam um dos 
pares (surdo – sonoro) eram escritas no chão com 
2 Duas palavras constituem um par mínimo se apresentarem uma diferença de significado 
devido apenas à alteração de um único segmento. Exemplo: em português, [patu] e 
[Ratu] constituem um par mínimo. (Disponível em www.portaldalinguaportuguesa.org).
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giz, sendo à frente uma fileira de letras P e logo atrás 
uma fileira de letras B. As crianças ficavam sobre uma 
das letras. Em seguida, um aluno ou a fonoaudióloga 
dizia uma sequência de sílabas com aquelas letras e as 
crianças deviam pular sobre a letra correta, a cada sílaba 
dita. Quem pulasse sobre a letra errada, saía do jogo. 
Essa brincadeira imita a do morto-vivo, ou seja, aquele 
que canta as sílabas procura enganar os participantes, 
falando sílabas de uma mesma letra em seguida. Assim, 
as crianças tendem a sair do lugar e pular para o outro 
quadro, se não prestarem atenção. A mesma brincadeira 
era feita usando também palavras iniciadas por um dos 
pares (T e D; P e B; F e V. X e J, C e G).
• Descubra a minha gravura: Várias gravuras cujos nomes 
iniciavam com as letras de um dos pares eram distri-
buídas às crianças. Então uma das crianças descrevia 
sua gravura e as demais deveriam adivinhar do que se 
tratava. Quem descobrisse ganhava a gravura e deveria 
escrever seu nome corretamente (NASCIMENTO, 
2011).
• Inventando história: A partir de gravuras retiradas, 
aleatoriamente, as crianças deveriam criar histórias e 
lê-las aos colegas. 
• Lendo, contando e recontando histórias: Vários livros 
de literatura infantil foram lidos para e pelas crianças 
durante os encontros. Após a leitura, fazíamos um 
reconto da história de modo espontâneo ou com 
perguntas. Em seguida, realizava-se uma atividade de 
rememoração do texto. A fonoaudióloga relia a história, 
interrompia a leitura em meio a uma frase e esperava 
que as crianças a completassem com a palavra que 
desse sentido. Após adivinharem a palavra, precisavam 
escrevê-la, atento à letra correta que deveriam usar. Para 
isso era solicitado que usassem as pistas perceptuais 
para descobrir qual letra deveriam usar, a que repre-
senta o fonema surdo ou a que representa o fonema 
sonoro. Exemplo: Numa bela tarde, Mariana foi passar no 
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seu... (pausa). As crianças, lembrando-se da história, 
completavam: jardim. Depois disso emitiam a palavra 
com a mão sobre a garganta, dizer se era a “forte” ou 
a “fraca” e somente depois escrever a palavra. 
Em todas estas atividades, o procedimento de correção era 
coletivo, questionando as crianças sobre a forma escrita para se 
chegar à forma correta. Um bom resultado na correção foi ob-
servado pedindo à criança que falasse a palavra escrita com a letra 
que fora grafada e depois dizer como ficaria com a outra letra do 
par. Por exemplo, se a criança escreveu CAVEIRA, era solicitado 
que ela falasse como ficaria aquela palavra com F. Ao pronunciar 
a palavra com a outra letra, a criança era capaz de perceber se 
escrevera certo ou errado. O mesmo procedimento era realizado 
com as palavras escritas de modo correto ou errado. Isso evitava 
que as crianças fossem corrigindo as palavras automaticamente, 
mudando as letras sem refletir, o que geralmente ocorre quando 
questionamos se a grafia está correta apenas nas palavras erradas. 
Saliento que todos os participantes do grupo participavam 
de todas as atividades, mesmo alunos que não necessitavam 
daquele trabalho. Isso ocorreu pelo fato de o grupo ser hete-
rogêneo em termos de tipos de dificuldades. Longe de ser um 
complicador, a heterogeneidade favoreceu a interação entre eles 
e pudemos perceber uma ajuda mútua entre as crianças com 
e sem determinada dificuldade. Deste modo, observamos que 
cada sujeito pode intervir no desenvolvimento do outro, como 
expresso por Vygotsky no conceito de Zona de Desenvolvimento 
Proximal, definido como:
A distância entre o nível de desenvolvimento real, que se costuma 
determinar através da solução independente de problemas, e o ní-
vel de desenvolvimento potencial, determinado através da solução 
de problemas sob a orientação de um adulto ou em colaboração 
com companheiros mais capazes (VYGOTSKY, 1984, p. 97).
De fato, cada criança contribuiu para que o desenvolvi-
mento potencial do outro se modificasse em desenvolvimento 
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real, uma vez que compartilharam conhecimentos, enriquecendo 
cada elemento do grupo.
Havia duas alunas que apresentavam distúrbio fonológico 
exatamente nestes fonemas, ou seja, trocavam na fala todos os 
fonemas sonoros por seus pares surdos, processo chamado de 
“dessonorização”. Para essas duas alunas houve uma ênfase na 
fala, realçando a emissão correta das palavras. Nestes casos, 
a leitura possibilitou um apoio para a fala, uma vez que, ao 
reconhecer a letra que representa o fonema sonoro, as alunas 
esforçavam-se para emiti-los com a vibração das pregas vocais. 
Desta forma, a fala não foi o apoio para a escrita, mas ao contrá-
rio, a visualização das letras durante a leitura é que foi um apoio 
para a fala. Tal processo já foi observado por Ramos (2003, p. 
70), que afirma: “muitas vezes, a conscientização de um fonema 
na escrita pode ser motivadora para a sua melhoria na fala, ou 
seja, falar errado não impede de escrever certo”.
Aprendendo a separação adequada das palavras
Um dos erros comuns no início da aquisição da escrita é a 
aglutinação e separação inadequada de palavras nas frases. Se-
gundo Zorzi (2003), este tipo de erro é cometido por 96% das 
crianças na primeira série3 e por 65% na quarta série. 
Tal forma de escrever, ajuntando palavras ou segmentando-
-as, ocorre porque na fala não há intervalo entre as palavras 
quando as emitimos numa frase. É, portanto, um tipo de erro que 
ocorre pelo apoio na oralidade. Para compreender de que forma 
segmentamos as frases, as crianças precisam ater-se ao significado. 
É muito difícil, por exemplo, para elas compreender que apenas 
uma letra pode representar uma palavra, como no caso dos artigos. 
Segundo Cagliari (1999, p. 138), “Quando o aluno segmenta a fala 
para descobrir as fronteiras das palavras, é preciso estar atento ao 
significado e se guiar por ele. Como os alunos estão acostumados 
a falar sem refletir linguisticamente sobre a estrutura das palavras, 
é preciso que o professor faça exercícios para mostrar a eles como 
podemos segmentar as palavras”.
3 Quando a pesquisa foi realizada, o ensino fundamental no Brasil era de oito anos, e 
a divisão era em séries, sendo a primeira série correspondente ao que hoje é deno-
minado de segundo ano. 
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Para trabalhar com a segmentação das palavras na frase, re-
alizamos uma série de atividades nos grupos, sabendo que várias 
crianças cometiam eventualmente erros do tipo aglutinação ou 
separação de palavras. Uma aluna, em especial, cometia este erro 
de forma frequente, tendo sido, por este motivo, encaminhada 
por sua professora para as oficinas. Como já dito, todos os alu-
nos realizavam todas as atividades, independente de terem ou 
não a dificuldade específica para a qual o trabalho era realizado. 
Destacamos a seguir algumas atividades realizadas:
• Trabalhando com consciência de palavras: As crianças 
formavam uma roda e, recitando uma parlenda4 memo-
rizada, deviam passar a bola para o colega seguinte, a 
cada palavra dita.
• Textos lacunares: Completar textos de uma música, 
com espaços em branco onde cabe apenas uma palavra.
• Recitar uma parlenda batendo palma nos espaços entre 
as palavras.
• Pintar o espaço entre as palavras de uma parlenda 
escrita.
• Separar as palavras de uma parlenda ou música escrita 
com as palavras grudadas.
• Criando frases: Era solicitado às crianças que pen-
sassem numa frase com um tema determinado, por 
exemplo: com um personagem do folclore (lobisomem, 
mula sem cabeça, saci), com frutas, com animais etc. 
Depois, deviam dizer a frase dando um passo para 
cada palavra dita. O aluno que falasse a maior frase e 
desse os passos corretos (sem segmentar ou aglutinar 
palavras) era o campeão.
Toda atividade realizada oralmente era seguida da escrita 
daquele texto, por exemplo, após falar uma parlenda passando 
a bola a cada palavra, as crianças escreviam a mesma parlenda, 
pois estava claro para elas onde colocar a separação entre as pa-
lavras. O mesmo era feito após a brincadeira de criar frases e dar 
4 Parlendas são versos ditos pelas crianças em forma de brincadeiras, que fazem parte 
da tradição oral de cada país. 
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passos para cada palavra. O procedimento gerou uma melhora 
na escrita uma vez que favoreceu a compreensão do que é uma 
palavra. Segundo Zorzi (2003, p. 95), “proceder a segmentações 
adequadas implica a capacidade de compreender esta variação 
de categorias de palavras e identificá-las no fluxo das sentenças, 
a fim de representá-las, uma a uma, separadas por um espaço”.
Descobrindo regras ortográficas
A apropriação de regras ortográficas ocorre durante todo 
o processo de aquisição da escrita, e para o professor, esta 
é uma das metas do Ensino Fundamental. Espera-se que ao 
terminar o quinto ano, as crianças estejam usando algumas das 
principais regras ortográficas. Em geral, os professores criam 
histórias e músicas para favorecer a memorização das regras, 
por exemplo, para que memorizem o uso do M antes do P e 
do B, muitos professores dizem frases como a Mamãe dá a mão 
para o Papai e o Bebê, ou a Manteiga eu passo no Pão e na Bolacha. 
O que poucos professores fazem, porém, é explicar o motivo 
do uso de determinadas regras, quando elas existem. No caso 
citado, por exemplo, poucos são os professores que explicam 
para os alunos que a letra M se usa antes de P e de B por terem 
o mesmo ponto de articulação, ou seja, terem os três fonemas 
uma articulação bilabial. 
A maioria dos professores não faz este tipo de explicação 
pelo próprio desconhecimento da fonética da língua. 
Nas oficinas fonoaudiológicas, os alunos não eram enca-
minhados por apresentarem esses tipos de dificuldades orto-
gráficas, mas sempre que apareciam dúvidas no momento da 
escrita, estas eram aproveitadas para uma discussão e elucidação 
coletiva da ortografia.
Nossa intenção era “(...) retirar a ênfase do trabalho na 
memorização visual, dando pistas proprioceptivas, auditivas e 
visuais” para que a criança pudesse inferir as regras ortográficas 
(SANTOS, 2002, p. 333).
Algumas das regras trabalhadas foram:
• Uso do R e dos dois RR;
• Uso do M antes de P e B;
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• Uso da letra E no final das palavras quando têm o som 
de I. Exemplo: LEITE (diz-se “leiti”, forma que, às 
vezes, a criança usa na escrita por apoio na oralidade).
• Uso da letra O no final das palavras quando têm o som 
de U. Exemplo: CAVALO (diz-se “cavalu”, forma que, 
às vezes, a criança usa na escrita por apoio na oralidade).
Os momentos em que a dúvida aparecia eram aproveitados, 
buscando a atenção de todos os alunos e questionando como a 
palavra deveria ser escrita. A fonoaudióloga usava pistas fonéti-
cas, de forma que pudessem visualizar e perceber o ponto ou o 
modo de articulação dos fonemas e suas representações gráficas 
(no caso dos usos do R ou M e N) ou da sílaba tônica (no caso 
das letras E e O no final de palavras). Em seguida, solicitava-
-se que os alunos definissem aquela regra ortográfica. Vários 
comentários apareceram e serviram como base de compreensão 
e memorização da regra pelo grupo. Alguns comentários con-
clusivos por parte dos alunos, após a discussão no grupo foram:
•	 Essa palavra se escreve com dois RR, porque a língua não sobe. 
Exemplo: CACHORRO
•	 Essa palavra se escreve com um R, porque a língua sobe. 
Exemplo: SEREIA.
•	 Essa palavra é com um R só, porque não pode começar com 
dois RR. Exemplo: REDE. 
•	 Aqui tem que colocar O e não U, porque o som mais forte não 
está na última sílaba. Exemplo: MILHO.
As regras foram discutidas sempre nos momentos em que 
se punham como dúvida e não como conteúdo trazido pela 
fonoaudióloga. É óbvio que a apropriação das regras e uso 
espontâneo na escrita variou de aluno para aluno, mas estas 
puderam ser refletidas por todos e compreendidas pelo processo 
de exploração e inferência por parte dos próprios alunos.
Os distúrbios fonológicos
As crianças com distúrbios de fala que compunham os 
grupos realizaram todas as atividades de escrita mencionadas, 
uma vez que nenhum aluno teve atendimento individual. Desta 
forma, a fala foi trabalhada durante as atividades de leitura e 
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escrita. Em alguns momentos a fonoaudióloga utilizou técnicas 
específicas para a articulação, solicitando a cada criança algumas 
manobras que auxiliassem na emissão de determinado som. Es-
sas foram aplicadas em minutos finais dos encontros de forma 
individualizada, enquanto os demais alunos terminavam alguma 
atividade. Também solicitou-se às mães dessas crianças com 
distúrbio de fala que realizassem alguns exercícios articulatórios 
em casa e reforçassem a emissão correta dos fonemas. 
Foi possível observar que houve a adequação fonológi-
ca desses alunos, sendo que os demais alunos reforçavam a 
emissão correta dos fonemas, corrigindo a fala do colega. A 
correção não causou constrangimento em nenhuma criança, 
pois havia um acordo no grupo de que um ajudaria o outro a 
melhorar a fala e a escrita. 
O respeito e a solidariedade foram a tônica das oficinas e, 
desta forma, construiu-se um trabalho cooperativo e exitoso. 
Considerações finais
As oficinas realizadas possibilitaram a aquisição fonológica 
de fonemas, aumento da capacidade de consciência fonológica, 
adequação da ortografia e melhora na produção de textos. Foi 
observado que a interação entre os participantes possibilitou o 
desenvolvimento linguístico, uma vez que cada criança interfe-
riu positivamente na linguagem dos outros. Regras ortográficas 
foram construídas em conjunto, de forma a compartilhar as 
dúvidas; brincadeiras com palavras foram criadas pelos alunos; 
correções fonológicas foram realizadas de um para o outro, numa 
atitude de respeito e solidariedade.
O trabalho refletiu, portanto, na melhora do desempenho 
escolar dos alunos participantes.
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